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Resumen
El texto presenta una revisión crítica de la matemática emocional, al tiempo que trata 
el papel de las emociones en la reconfiguración de la didáctica de las matemáticas en 
relación con la razonabilidad1. Durante mucho tiempo, la racionalidad se ha impuesto 
sobre la razonabilidad, de tal suerte que la matemática es vista como un área dura que
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causa displacer y sufrimiento a los adolescentes y a los jóvenes. No obstante, en los 
últimos años han surgido varias investigaciones tendientes a vincular lo cognitivo 
con lo afectivo y pensar que una educación emocional, paralela a la educación 
matemática, contribuye a elevar no solo el nivel de conocimientos sino también la 
calidad de vida de quienes estudian. 
Palabras clave: matemática emocional, actitudes, efectos, creencias, didáctica de la 
matemática.
Abstract
This text presents a critical review of emotional mathematics while addressing 
the role of emotions in the reconfiguration of mathematics didactics in relation to 
reasonableness. For a long time rationality has been imposed on reasonableness, so 
that mathematics is seen as a hard area that causes displeasure and suffering to ado-
lescents and young people. However, in the last few years a number of researches 
have emerged to link the cognitive with the affective and to think that an emotional 
education, parallel to mathematical education, contributes to raise not only the 
level of knowledge but also the quality of life of those who study.
Keywords: emotional mathematics, attitudes, purposes, beliefs, teaching mathematics.
Introducción
Muchas investigaciones demuestran que el 
aprendizaje de la matemática se ve disminuido 
o aumentado debido a las emociones y actitu-
des de estudiantes y profesores (McLeod, 1994; 
Blanco & Guerrero, 2002; Bueno, Teruel, & 
Valero, 2005; Gil et al., 2006, Gómez Chacón, 
2000, 2003, 2009); todos coinciden en que 
las emociones forman parte de la enseñanza 
de las matemáticas, puesto que es evidente 
la relación entre lo emocional y lo cognitivo 
como un todo dialéctico (Estrada & Diez, 
2011; García, 2012), dado que “el aprendizaje 
está determinado por la dimensión racional y 
la dimensión afectiva nos adentra de lleno en la 
compleja relación entre cognición-afectividad, 
razón-emoción, mente-corazón” (Bueno et al., 
2005, p. 170).
Una de estas investigaciones es la obra Mate-
mática emocional; los afectos en el aprendizaje 
matemático, donde Gómez (2000) establece 
una relación entre lo emocional y la mate-
mática escolar. Para la autora, la dimensión 
afectiva en matemáticas es un “extenso rango 
de sentimientos y humores que son general-
mente considerados como algo diferentes de 
la pura cognición” (p. 22), apoyada en des-
criptores como las creencias, las actitudes, los 
valores y las apreciaciones. Estos descriptores 
afectan también la educación de personas 
adultas (Estrada y Diez, 2011).
Bazán y Aparicio (2006) integran los com-
ponentes anteriores al conativo, porque 
consideran que dicha integración provoca 
una mayor compresión de la matemática. 
Bueno et al. (2005) aportan el estudio de las 
competencias socioafectivas en la formación 
inicial de maestros. Bisquerra (2005) plantea 
que la finalidad de la educación es el desarrollo 
humano y en esto es fundamental la formación 
del profesorado a través de la educación emo-
cional al desarrollarse competencias como: la 
conciencia emocional, la regulación de emo-
ciones y la motivación. Teruel (2000) considera 
la necesidad de incluir la educación emocional 
en el currículo, puesto que en la escuela se 
deben desarrollar “cualidades emocionales, 
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como la capacidad de adaptación, las habili-
dades sociales, la empatía, el autocontrol, la 
autoconsciencia o conocimiento de sí mismo, 
el entusiasmo, la automotivación personal, la 
asertividad, la perseverancia, la amabilidad, el 
respeto” (p. 142). Fernández (2005) propone el 
modelo Personalidad y Relaciones Humanas, 
creado por André Rochais en 1979, para la 
formación de educadores, el cual interrela-
ciona “lo que pensamos, lo que sentimos, lo 
que somos de fondo, el cuerpo y, finalmente, 
la conciencia profunda” (Fernández, 2005, p. 
247). Extremera y Fernández-Berrocal (2003) 
se refieren al conocimiento emocional como 
“la capacidad para comprender las emociones 
junto con una mayor comprensión de las cone-
xiones entre pensamientos y sentimientos, sus 
determinantes y sus consecuencias” (p. 102). 
Hidalgo et al. (2008) realizaron un estudio 
longitudinal del componente emocional 
matemático y demostraron que hay un fuerte 
descenso en las actitudes positivas hacia la 
matemática en estudiantes al pasar de los 11 
a los 15 años.
Estas investigaciones se apoyan en trabajos 
previos sobre las inteligencias, tanto de Daniel 
Goleman como de Howard Gardner, donde la 
inteligencia emocional es entendida como 
una destreza que permite conocer y manejar 
nuestros propios sentimientos, interpretar 
o enfrentar los sentimientos de los demás, 
sentirse satisfechos y ser eficaces en la vida 
a la vez que crear hábitos mentales que 
favorezcan nuestra propia productividad 
(Goleman, 1995, p. 57). 
Así mismo, el autor de las inteligencias múlti-
ples dice que “si queremos que los estudiantes 
lleguen a aprender, dominar y aplicar algo 
con criterio, debemos procurar envolver ese 
algo en un contexto que haga intervenir las 
emociones” (Gardner, 2000, p. 89); esto es, 
la educación matemática necesita relacionar 
otros procesos intrapersonales e interperso-
nales que nos definen como seres dialécticos 
y maduros, con pleno control de nuestras 
emociones y afectos. McLeod (1994) define 
el afecto como “un extenso conjunto de sen-
timientos y humores (estado de ánimo) que 
son generalmente considerados como algo 
diferente de la pura cognición”.
Phillip (2007) se refiere a la educación mate-
mática afectiva “como el conjunto de maneras 
de actuar, sentir o pensar que muestran la dis-
posición o la opinión de una persona” (citado 
por Estrada y Diez, 2011, p. 118), y dice que 
las actitudes2, cognitivas emocionales, se 
relacionan con sentimientos como resultado 
de experiencias anteriores; las actitudes nega-
tivas se relacionan con el bajo rendimiento en 
matemáticas (Bazán et al., 2001).
2 Se observa una sinonimia entre afecto, emoción y 
sentimiento y cómo estos dependen de las actitu-
des que tengan las personas. La actitud es definida 
por Hart (1989) como “una predisposición eva-
luativa (positiva o negativa) que determina las 
intenciones personales e influye en el comporta-
miento” (citado en Caballero & Blanco, 2007, p. 
4); las actitudes son “predisposiciones aprendidas 
para responder positiva o negativamente a ob-
jetos dados, situaciones, conceptos o personas” 
(McLeod, 1992, citado por Estrada & Diez, 2011, 
p. 118). Para Gal et al (1997) las actitudes son la 
“suma de emociones y sentimientos que se expe-
rimentan durante el período del aprendizaje de la 
asignatura objeto de estudio” (Bazán & Aparicio, 
2006, p. 5). Más todavía, las actitudes “son mani-
festaciones de la conducta que tienen su origen 
en creencias, emociones, hábitos y experiencias 
anteriores” (Castelló et al., 2010, p. 66).
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Además, Vigotsky (2004) dice que el pensa-
miento es posible si se comprende la base 
afectiva y volitiva de la persona. Los afectos 
ayudan en la estructuración del pensamiento. 
Según Spinoza, “los afectos son estados 
del cuerpo que aumentan o disminuyen la 
capacidad de éste para la acción, que favo-
recen dicha capacidad o la limitan pudiendo 
favorecer o no la consciencia de esos estados” 
(citado por Vigotsky, 2004, p. 4).
Vigotsky, en un ensayo sicológico publicado 
en 1982 e intitulado Imaginación y el Arte 
en la Infancia, reconoce dos impulsos en la 
actividad humana: uno reproductivo que 
requiere de la memoria y otro que moldea, 
crea y que tiene relación con la imaginación: 
“es precisamente la actividad creadora del 
hombre la que hace de él un ser proyectado 
hacia el futuro, un ser que contribuye a crear y 
que modifica su presente” (p. 3). Igualmente, 
manifiesta que la imaginación hace posible 
la creación artística y científica. Este sicó-
logo reconoce cinco formas que conectan la 
imaginación con la realidad: la acumulación 
de experiencia, el apoyo imaginario, la doble 
expresión de las emociones, el signo emo-
cional común y la representación emocional 
de la realidad. Estas formas destacan que la 
memoria y la imaginación están presentes en 
toda acción humana. La imaginación posibi-
lita la creación artística y científica y requiere 
de la memoria y de la experiencia vivida; esta 
segunda, a su vez, requiere de la imagina-
ción. Imaginación, experiencia y emoción se 
apoyan mutuamente y se complementan en el 
acto humano, puesto que sentimiento y pen-
samiento mueven la creación humana (p. 9). 
Después añade que la fantasía se construye 
desde la memoria y la realidad, y por tanto 
depende de las experiencias vividas: “cuanto 
más rica sea la experiencia humana, tanto 
mayor será el material del que dispone esa 
imaginación” (p. 6). La fantasía no es mera-
mente reproductiva, sino que fecunda nuevas 
formas de ver el mundo y está en las obras de 
arte, sobre todo en la literatura, cuya lógica 
fantástica influye en la conciencia social y nos 
ayuda a comprendernos (p. 10). 
Respecto a la creencia, se la define como “parte 
del conocimiento, perteneciente al dominio 
cognitivo, compuesta por elementos afecti-
vos, evaluativos y sociales” (Gómez, 2003, 
p. 234). Las creencias, según Gilbert (1991), 
son “concepciones o ideas, formadas a partir 
de la experiencia, sobre las matemáticas, su 
enseñanza y aprendizaje y sobre sí mismo en 
relación con la disciplina” (citado en Caballero 
y Blanco, 2007, p. 3).
Así también, los procesos educativos no depen-
den solo de los conocimientos disciplinares y 
académicos, sino que hay múltiples factores en 
la personalidad de quien aprende que intervie-
nen en la eficacia de ese proceso. Esto implica 
la presencia de un profesor consciente de lo 
fundamental que es la educación emocional, 
capaz de comprender los estados emociona-
les de los estudiantes y “capaz de enseñar la 
aritmética del corazón y la gramática de las 
relaciones sociales” (Extremera y Fernández-
Berrocal, 2002, p. 374), dado que este profesor 
interfiere en el desarrollo de la personalidad 
de sus estudiantes. De allí que la preparación 
de todo profesional, especialmente los maes-
tros, debe partir de la educación emocional 
(Fernández et al., 2009). Así también, Gardner 
(2016) sostiene la importancia de que las per-
sonas dedicadas al estudio de la ciencia hagan 
estudios humanísticos para evitar sufrir crisis 
y depresiones:
las ingenierías y estudios tecnológicos 
acaban dándote una sensación de control 
sobre tu vida en el fondo irreal: sólo te 
concentras en lo que tiene solución y en las 
preguntas con respuesta. Y durante años 
las hallas. Pero, cuando con la madurez 
descubres que en realidad es imposible 
controlarlo todo, te desorientas.
Así las cosas, si un maestro pretende formar 
a sus estudiantes más allá de la mera racio-
nalidad debe esforzarse en la práctica de 
actitudes positivas y de profundo respeto, que 
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contribuyan a la formación de capacidades, 
como “saber elogiar de manera sincera e incon-
dicional, dar más importancia a la persona que 
a los problemas que tiene, poner por delante 
de la conducta las causas de ésta, manifestar 
interés e ilusión por el trabajo” (Fernández 
Domínguez, 2005, citado en Fernández et al., 
2009, p. 43). Estas actitudes proyectan unas 
competencias socioafectivas necesarias para 
que el maestro adquiera la dimensión humana 
integral que se requiere en el aula, tales como 
la capacidad para expresar y controlar emo-
ciones, para resolver conflictos, tolerar la 
incertidumbre y tomar decisiones.
En este punto, y dada esta relación necesaria 
entre actitud y cognición en el proceso edu-
cativo, surge una interesante pregunta: ¿cuáles 
configuraciones debe tener la didáctica de 
la matemática si quieren incluir afectos, 
emociones y actitudes tendientes a formar la 
razonabilidad de los estudiantes de matemá-
ticas? La respuesta, nada trivial, va desde la 
inclusión de la motivación en el aula hasta la 
posición estética asumida por el profesor en el 
ejercicio de la enseñanza; requiere de media-
ciones tendientes a despertar la curiosidad, el 
asombro y las emociones de los estudiantes.
Es clave saber que la relación entre motiva-
ción y aprendizaje es relevante, puesto que el 
comportamiento de un estudiante al aprender 
depende lo que lo motiva a aprender (Skemp, 
1980; Gómez, 2005; Alsina & Domingo, 2007). 
La motivación intrínseca puede incremen-
tar el rendimiento académico y favorecer el 
aprendizaje significativo. Skemp (1980) refiere 
las motivaciones intrínsecas “como aquellas 
que surgen de dentro del sujeto, y que hacen 
que las matemáticas sean una actividad que 
recompensa en sí misma (citado en Alsina y 
Domingo, 2007, p. 24). Estos últimos elaboran 
una propuesta de aprendizaje activo, mediante 
el programa de transposición didáctica de los 
conceptos matemáticos de Domingo (2004), 
para mejorar el grado de motivación acadé-
mica de los estudiantes por el aprendizaje de 
las matemáticas. Según ellos, “la percepción 
que el sujeto tiene del desarrollo de su rol como 
estudiante se correlaciona positivamente con 
el rendimiento académico, la aceptación de los 
compañeros, el liderazgo y la responsabilidad” 
(Alsina y Domingo, 2007, p. 27). La motivación 
de los estudiantes depende del conocimiento 
de sus necesidades y expectativas y del nivel 
comunicativo del profesor (Farias y Pérez, 
2010). Así, “si el estudiante presenta un patrón 
motivacional negativo, frente a una dificultad, 
aumentará su ansiedad y hasta se angustiará 
pensando que la causa de la dificultad es su 
incapacidad y, por tanto, adoptará una actitud 
defensiva” (Font, 1994, p. 14). También acota 
que educar en matemáticas no es tan simple 
como explicar algoritmos y aplicar fórmulas 
sino que es la búsqueda de la emotividad, “que 
la gente se sienta feliz haciendo matemáticas, 
que le haga ilusión ir a clase, que se sepa trans-
mitir la ilusión por el descubrimiento, por 
compartir lo que se está haciendo” (p. 8).
Es común saber que se aprende matemáticas 
para resolver los problemas de la cotidianidad, 
pero todavía más, para ser libres e independien-
tes al tomar decisiones y para ser más felices al 
buscar el crecimiento espiritual y estético. La 
comprensión de un problema matemático que 
se quiere resolver está mediada por el dominio 
emocional de quien intenta resolverlo (Gómez 
Chacón, 2000; Estrada y Diez, 2011; Castelló et 
al., 2010; Gil et al., 2006).
Aunque el deseo de humanización de la ense-
ñanza de la matemática se ha intensificado en 
los últimos tiempos, no se puede desconocer el 
interés puesto en la antigüedad por el sentido 
Es clave saber que la relación entre 
motivación y aprendizaje es relevante, 
puesto que el comportamiento de un 
estudiante al aprender depende de lo 
que lo motiva a aprender.
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estético y la belleza de la forma en relación con 
la matemática (Boyer, 1994). Como tampoco 
puede ignorarse la vivencia de matemáticos 
como Poincaré, Hadamard y Halmos, quie-
nes desarrollaron trabajos que evidencian 
el papel de los afectos y las actitudes en la 
actividad matemática, así como el carácter 
creativo de la misma. Si bien la comprensión 
de la matemática ha sido una preocupación 
de todos los tiempos, la educación de aspec-
tos que rodean a quien aprende matemáticas 
también es materia de formación en el aula.
Además de alfabetizar con letras y 
números, es necesario alfabetizar en las 
emociones, las habilidades sociales, la toma 
de decisiones, el manejo de relaciones y en 
definitiva, en los problemas que afectan de 
verdad a nuestra vida, que pocas veces son 
las raíces cuadradas (aunque eso también 
sea necesario aprenderlo) (Feixas, 1999, 
citado en Teruel, 2000, p. 145).
Caballero y Blanco (2007) determinan que los 
factores afectivos de los estudiantes que aspi-
ran a ser maestros dependen de los afectos 
de sus profesores. Los estudiantes conside-
ran las matemáticas útiles y necesarias para 
desenvolverse socialmente y no las tildan 
de aburridas. En esta misma dirección, Gil, 
Blanco y Guerrero (2006) y Serrano (2011) 
sostienen que existe una relación bidireccio-
nal entre los afectos y el aprendizaje; esto es, 
aprender matemática eleva las emociones y 
estar bien emocionalmente permite aprender 
matemáticas. 
Gómez Chacón (2003) introduce el término 
metaafecto para referirse a la conciencia de 
las emociones propias como observar, identi-
ficar y nombrar: “es estar atento a los estados 
internos sin reaccionar ante ellos y sin juz-
garlos. Ser consciente de uno mismo significa 
ser consciente de nuestros estados de ánimo, 
y de los pensamientos que tenemos acerca 
de esos estados de ánimo” (p. 230). Para ella, 
todas las creencias que tienen los estudiantes 
modifican sus comportamientos en el estudio 
de la matemática, y este sistema de creencias 
depende de la intervención de los profesores 
en el aula.
Así mismo, Gómez Chacón (2009) distingue 
entre actitudes hacia la matemática y actitudes 
matemáticas. Las primeras, según esta autora, 
se refieren “a la valoración y al aprecio de esta 
disciplina y al interés por esta materia y por 
su aprendizaje, y subrayan más el componente 
afectivo que el cognitivo; aquélla se manifiesta 
en términos de interés, satisfacción, curiosi-
dad, valoración, etcétera” (p. 11); mientras que 
las actitudes matemáticas inoculan estrategias 
cognitivas como “la flexibilidad de pensa-
miento, la apertura mental, el espíritu crítico, 
la objetividad, etc.”. Ambas se forman en el 
paso por la escuela donde se pueden tener 
capacidades, pero no actitudes, y viceversa.
También Rodríguez (2011) propone la for-
mación de un ser humano crítico, pensante y 
transformador de la realidad mediante la edu-
cación matemática humanista desde la mirada 
de la pedagogía integral. Y esto, según la doc-
tora Rodríguez, requiere de una matemática 
viva que tenga en cuenta las vivencias, el con-
texto, los sentires y los diálogos interiores de 
los estudiantes, así como la relación dialógica 
entre estudiante, maestro y comunidad. La 
educación integral es “un encuentro dialógico 
entre profesores, estudiantes, comunidades; 
es un proceso cargado de: subjetividad, 
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intencionalidad, transcendencia, incertidum-
bre, necesidades motivaciones, proyectos 
que no pueden ser apartados a menos que se 
destruya la misma educación” (p. 101). 
Todo esto se logra si se mira la educación 
como un encuentro humano que involucre la 
experiencia, las emociones y los sentimientos; 
cuestión compleja, puesto que la matemática 
ha sido considerada como una ciencia árida, 
rigurosa y objetiva, y no se ha reconocido 
como una construcción humana relacionada 
con las necesidades sociales que enseña a 
razonar (Castelló et al., 2010). Aunque, por el 
contrario, los trabajos de Schoenfeld (1992) 
sostienen que las creencias que tengan, tanto 
el profesor como los estudiantes, inciden 
notablemente en la capacidad para resolver un 
problema.
Ahora, la educación emocional que se requiere 
en la clase de matemáticas puede darse con 
la mediación del arte, de la historia y de la 
literatura. Novelas como La soledad de los 
números primos, El teorema del loro, En busca 
de Klingsor o El curioso incidente del perro a 
medianoche, entre otras, además de múltiples 
relatos que motivan al estudiante, le ayudan al 
docente a “despertar la curiosidad, estimular la 
imaginación del alumno y ofrecer oportunida-
des para el desarrollo de creatividad” (Bazán y 
Aparicio, 2006, p. 7).
Se requiere una enseñanza que supere el 
abuso de contenidos y se concentre en proce-
sos de pensamiento, sin olvidar que la razón 
no ha de separarse de lo estético, y, en este 
orden de ideas, la razonabilidad no impide 
la exploración profunda de lo humano que 
somos en un momento de la clase. Para ello 
necesitamos volver al amor como proceso 
evolutivo y propiciar el conocimiento de la 
matemática paralelo a la educación emocio-
nal en una correspondencia mutua entre la 
mente que piensa y la mente que siente; el 
conocimiento matemático eleva amor propio 
y el amor propio potencia el entendimiento 
de la matemática.
La didáctica de la matemática tiene que ocu-
parse de la relación entre el estado emocional 
del estudiante y la actitud que tiene hacia la 
matemática, lo que condiciona el aprendizaje 
de la misma, dado que es fundamental una 
actitud positiva hacia la matemática. Para 
esto se tiene que pensar en la formación de 
un maestro que se piense líder emocional de 
la clase (Extremera & Fernández Berrocal, 
2001, p. 375) y que utilice mediaciones posi-
tivas que le permitan comprender que “el reto 
del educador/a es irrumpir e interrumpir los 
sentimientos negativos como paso previo a la 
necesaria reconstrucción afectiva/cognitiva 
que deben tener lugar para el avance del 
estudiante encontrando caminos didácticos 
que favorezcan estos aspectos” (Gómez, 
2000, p. 154). Más aún, hace falta un maestro 
que comprenda que el acto de enseñar exige, 
además de preparación científica, prepara-
ción f ísica y emocional; que sepa que enseña 
con “los sentimientos, con las emociones, 
con los deseos, con los miedos, con las dudas, 
con la pasión y también con la razón crítica” 
(Freire, 1998, p. 8); puesto que “enseñar es 
una tarea profesional que exige amorosidad, 
creatividad, competencia científica” (p. 9).
Si bien el afecto es una asignatura pendiente 
(Beltrán, 1996, p. 401), en la educación mate-
mática es todavía más lejana la posibilidad 
de incluir las emociones, los afectos y las 
actitudes. Henao Ciro (2010, 2012, 2014) ha 
sostenido la necesidad de humanizar la ense-
ñanza de la matemática desde la literatura, 
al convocar los sentidos de los profesores de 
matemática para acercar más esta ciencia a la 
vida y crear un diálogo necesario entre el arte 
y la matemática para no tener que preguntarse 
“¿qué importa que el entendimiento se ade-
lante, si el corazón se queda?” (Gracián, 2001, 
p. 36); puesto que razón y emoción habitan 
un espacio posible en el aula en la medida 
que el aprendizaje no ignora las emociones, 
sino que, como galleta cubierta de chocolate, 
el aprendizaje se envuelve en ellas (Gardner, 
2000, p. 89).
Henao, R. y Moreno, M.
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